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Resumen
Este artículo presenta los resultados de la primera fase de la investigación, cuyos objetivos se centran en describir los niveles de 
lectura y escritura de los estudiantes en diferentes momentos de la formación, precisar estos niveles y las características socio-
culturales. Así, se pregunta: ¿Cuál es el nivel de lectura y escritura de los estudiantes de Pedagogía Infantil de la Universidad de 
los Llanos? Para esto, se ubica en la investigación-acción y desde allí se avanza, en la primera fase, a un estudio descriptivo. Se 
aplicaron dos instrumentos, una prueba para identificar el nivel de lectura y escritura de los estudiantes y una encuesta que arroja 
algunas comprensiones de estos niveles en la relación sociocultural. La investigación identifica un nivel bajo de lectura y escri-
tura, que coincide con las Pruebas Saber 11 y la institucional de carácter diagnóstico denominada procesos comunicativos, nivel 
que no es mejorado durante los nueve semestres de formación. Lo anterior indica que al no alcanzar los requerimientos mínimos 
de lectura y escritura se les dificulta a los estudiantes apropiar los textos sugeridos por sus maestros, desarrollar discursos con 
posturas críticas y escribir de forma coherente y con estilo propio.
Palabras clave: niveles de literacidad, desempeño académico, argumentación, pragmadialéctica.
Abstract
This article presents the results of the first phase of the investigation, whose objectives are focused on describing the levels of rea-
ding and writing of the students at different moments of the training, specifying these levels and the sociocultural characteristics. 
Thus, questions are asked about what is the level of reading and writing of the students of Bachelor’s Degree in Childhood Pe-
dagogy at the University of Los Llanos? For this, it is located in action research and from there it advances, in the first phase, to a 
descriptive study. Two instruments were applied, a test to identify the level of reading and writing of the students and a survey that 
shows some understandings of these levels in the sociocultural relationship. The research identifies a low level of reading and wri-
ting, which coincides with the Saber 11 tests and the institutional diagnostic test called “communication processes”, a level that 
is not improved during the nine semesters of training. The aforementioned indicates that when the minimum reading and writing 
requirements are not reached, it is difficult for students to appropriate the texts suggested by their teachers, develop speeches with 
critical positions and write in a coherent way and with their own style.
Keywords: literacy levels, academic performance, argumentation, dialect pragmatic.
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Introducción
Asumir que los estudiantes universitarios llegan 
a su formación profesional con las herramientas 
necesarias que les permiten construir los conoci-
mientos específicos de un curso, área o profesión, 
es una afirmación cuestionable. Carlino (2005); 
López y Arciniegas (2003), y Salazar et al. (2015) 
señalan que, si bien los estudiantes luego de su 
primer año de formación universitaria desarro-
llan estrategias que les facilitan su encuentro con 
la educación superior, estas son insuficientes pa-
ra construir conocimientos de manera profunda en 
sus disciplinas obtenidas de la lectura de textos. 
Dadas las dificultades con las que ingresan a la 
universidad los estudiantes, en especial respecto a 
la comprensión de textos y a la lectura intertextual, 
no se cumple con los objetivos: leer para aprender, 
leer para pensar, leer para conocer. Lo anterior en 
el entendido de que leer demanda, además del de-
sarrollo de los procesos cognitivos, “anticipar lo 
que dirá un escrito, aportar nuestros conocimien-
tos previos, hacer hipótesis y verificarlas, elabo-
rar inferencias para comprender lo que se lee, lo 
que se sugiere, construir un significado, etcétera” 
(Cassany, 2006, p. 21), es adquirir conocimientos 
socioculturales particulares de cada práctica con-
creta de lectoescritura, puesto que “leer es un ver-
bo transitivo” (Cassany, 2004, p. 6)1.
Cuando se presenta la necesidad de escri-
bir textos para plantear discusiones relativas a la 
disciplina, al diálogo entre disciplinas o para ex-
presar y estructurar un pensamiento crítico, Loza-
no (2015) encuentra que los textos se organizan 
con un fin instrumentalista en el que se obvia la 
transformación del conocimiento. Además, como 
1 Para Cassany (2006) la lectura se mueve en tres concepciones: la primera, 
la lingüística, que implica “recuperar el valor semántico de cada palabra 
y relacionarlo con el de las palabras anteriores y posteriores. El conteni-
do surge de la suma del significado de todos los vocablos y oraciones” 
(p. 25). La segunda es la psicolingüística en donde se precisa que el sig-
nificado es una relación entre el texto y la mente del lector. La tercera 
concepción es la sociocultural, en palabras de Cassany (2006): “leer no 
es solo un proceso psicobiológico realizado con unidades lingüísticas y 
capacidades cognitivas. También es una práctica cultural insertada en una 
comunidad particular, que posee una historia, una tradición, unos hábitos 
y unas prácticas comunicativas especiales” (p. 38). 
precisa Carlino (2005), “los escritos de los estu-
diantes generalmente expresan la narrativa del 
pensamiento de los autores que leen y no se anti-
cipan a las necesidades informativas de sus desti-
natarios” (p. 323).
Así las cosas, en la investigación se retoma a 
Cassany (1999) quien prefiere utilizar el concep-
to composición escrita, puesto que alude a la 
construcción del texto, lo cual exige: dominio del 
código escrito, elaboración de la información (se-
lección, resumen, ampliación, modificación, entre 
otros), generación de conocimiento nuevo, ser un 
instrumento de actuación social, además de cum-
plir con una función performativa y lúdica2 (p. 49).
Al respecto, se encuentran algunas investiga-
ciones que se preguntan por los niveles de lectura 
y escritura de los futuros profesionales, entre las 
que está la desarrollada por Castañeda y Henao 
(2005) en la Facultad de Economía de la Universi-
dad de Antioquia, que compara los resultados del 
curso Español trazado con un enfoque tradicional, 
frente a uno asumido según la literacidad y el aná-
lisis crítico del discurso, demostrando la ventaja 
que ofrece este último para el desarrollo de habili-
dades en los estudiantes. Otra investigación a pro-
pósito de la lectura y la escritura en los programas 
de pregrado es la desarrollada en la Universidad 
de Medellín por Henao y Toro (2008), quienes ra-
tifican la necesidad de la comprensión lectora y la 
producción escrita según la literacidad y el análisis 
crítico del discurso.
En la misma línea, es posible identificar la in-
vestigación realizada en la Institución Universi-
taria de Envigado, por Londoño, Henao, Frías y 
Marín (2010), que señala la falta de estrategias 
2 En Cassany (1999) las funciones de la escritura se clasifican en intralin-
güística, interligüística y lúdica. La primera con funciones para el mismo 
escritor, como: registrativa (superación de la volatilidad de la oralidad o 
la fragilidad de la memoria), manipulativa (moldeamiento de las activida-
des diarias y reformulación de lo enunciado) y epistémica (generación de 
opiniones que no se tenían antes de la actividad escritora, es decir, crear y 
aprender conocimientos nuevos). En lo que respecta a la interligüística, la 
escritura es un canal de actuación social, puesto que se escribe para otros, 
así que tiene una función comunicativa (demanda el dominio de los usos 
descontextualizado del lenguaje) y certificativa (performativa). Finalmente 
está la función lúdica de la escritura, que le permite su uso como entrete-
nimiento, belleza, ironía, entre otras. 
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adecuadas en los estudiantes para resumir, la es-
caza fuerza argumentativa, la falta de coherencia 
y la dificultad para encontrar sentidos implícitos 
en los textos. En este mismo contexto institucional, 
Londoño (2013) trabaja el análisis sociolingüístico 
de los niveles de literacidad en jóvenes y encuen-
tra una relación directa entre promedios bajos de 
literacidad y estrato social bajo, y precisa la nece-
sidad de implementar estrategias pedagógicas para 
superar deficiencias en la lectura y la escritura.
Estas observaciones condujeron a formular la 
pregunta de investigación: ¿Cuál es el nivel de lec-
tura y escritura de los estudiantes del programa de 
Pedagogía Infantil de la Universidad de los Llanos? 
Este interrogante coincide con las indagaciones de 
Serrano (2014), y de Moyano y Giudice (2016). Pa-
ra responderla, fue necesario buscar una prueba 
que permitiera identificar el nivel alcanzado por 
los estudiantes en lectura y escritura (Henao, Lon-
doño, Frías y Castañeda, 2011; Londoño y Ospina, 
2018). Igualmente, se utilizó una encuesta sobre 
aspectos socioculturales (Calderón y Quijano, 
2010; Londoño, 2016) que en un diálogo con la 
prueba arrojó algunas comprensiones (Rodríguez, 
2005; Hussein, 2015). Los dos instrumentos per-
mitieron recoger la información que sirvió de cor-
pus investigativo (Stubbs, 2014; Hyland, 2015).
Metodología
El método es cualitativo (Denzin y Lincoln, 2012) 
y adopta la perspectiva de la investigación-acción 
(Lewin, 1973), puesto que, en el contexto educa-
tivo universitario, la actividad del investigador se 
centra en identificar situaciones que afectan la en-
señanza o el aprendizaje. Respecto a los niveles 
de lectura y escritura, o como lo plantea Quitián 
(2017) “en razón a favorecer innovaciones y trans-
formaciones en las prácticas de enseñanza de los 
profesores, las cuales afectan los aprendizajes de 
los estudiantes” (p. 146). A partir de esta premisa, 
se estructura una fase reflexiva que lleva a la con-
solidación de una propuesta que es implementada, 
evaluada y produce cambios significativos ante la 
situación problema. En esta forma, y siguiendo a 
Lewin (1973), la investigación-acción es cíclica y 
comprende pasos como la reflexión, la acción y la 
evaluación de la acción.
En este sentido, el primer paso fue la reflexión 
sobre el problema identificado, a partir de los da-
tos recogidos (corpus investigativo) que permitie-
ran precisar el nivel de lectura y escritura de los 
estudiantes, para lo cual fue indispensable definir 
dos instrumentos, una prueba y una encuesta. Los 
datos recogidos con la prueba se analizaron a la 
luz de una rúbrica que refleja los requerimientos 
y aspectos a evaluar (en cada aspecto se definió 
un criterio y un puntaje que va de 0,0 a 2,0 y el 
mínimo 0,0). La encuesta se asumió desde lo so-
ciolingüístico y preguntó por aspectos sociocultu-
rales, información académica, hábitos de lectura 
y escritura y la experiencia formativa, respuestas 
que se pusieron en diálogo con lo encontrado en 
la prueba. Si bien el posicionamiento de la inves-
tigación es cualitativo, fue indispensable el uso de 
técnicas estadísticas (promedio) como instrumen-
to para describir y reflejar los datos, y desde allí, 
avanzar en el análisis.
El segundo paso corresponde a la acción, que 
implica la formulación de la propuesta pedagógica 
con la que se pretende potencializar los niveles de 
lectura y escritura en los estudiantes del programa, 
partiendo de las debilidades y las fortalezas detec-
tadas y en la que confluyen la teoría y la práctica, 
para producir un saber contextualizado que per-
mita transformar la didáctica.
El tercer paso implica la validación de la pro-
puesta pedagógica, que se desarrollará con los es-
tudiantes con los que se realizó la prueba inicial y 
que todavía se encuentren activos. Es de aclarar, 
que el segundo y tercer paso forman parte de la 
fase 2 del proyecto de investigación a desarrollarse 
a finales de 2020.
De esta forma, se partió de la revisión bibliográ-
fica de los requerimientos de literacidad exigidos 
a un joven universitario según Henao et al. (2011), 
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lo que permitió identificar los criterios de evalua-
ción y los postulados teóricos que estructuraran el 
proceso. Estos requerimientos son: resumir (Van 
Dijk, 1991; Henao y Castañeda, 2002; Gastel y 
Day, 2016; Eco, 1985), leer críticamente (Van Di-
jk, 1999; Ferreiro, 2003; Cassany, 2006; Cardona y 
Londoño, 2016; Wallace y Wray, 2016), argumen-
tar (Van Eemeren y Grootendorst, 2006; Moreno, 
2012; Betancourt y Frías, 2015; Newell, Bloome 
y Hirvela, 2015) y citar y referenciar (Ossa, 2003; 
Mayor, 2006; APA, 2014; Sánchez, 2015).
En las producciones de los estudiantes deben 
tenerse en cuenta todos estos criterios de evalua-
ción, para lo cual se diseñó una prueba con tres 
requerimientos como a continuación se señala:
Resumir: empleo de macrorreglas en la ela-
boración del resumen (Van Dijk, 1991; Almeida, 
Matías y Fernández, 2010), cohesión (Cassany, 
1995; Louwerse, 2004), coherencia (Beaugrande 
y Dressler, 1997; McNamara, 2004), compresión 
de los significados en su elaboración (Braslavsky, 
2005; Cassany, 2006), uso de los marcadores dis-
cursivos (Briz y Pons, 2010; Borreguero y López, 
2011) y distanciamiento del texto (Zavala, 1989; 
Espinosa, 2017) en la elaboración del resumen.
Para realizar una lectura crítica, se tuvieron 
en cuenta: la explicación sobre los procesos de 
la lectura crítica (Calderón y Quijano, 2010; Stu-
bbs, 2014), ortografía (Camps et al., 2011; Londo-
ño y Ospina, 2018), puntuación3 (Cassany, 1995; 
Cuetos, Molina, Suárez y Llenderrozas, 2017), 
leer críticamente (Ferreiro, 2003; Cassany, 2006), 
estructura de los textos (Beaugrande y Dressler, 
1997; Londoño, 2015) y distanciamiento del texto 
(Betancourt y Frías, 2015; Henao et al., 2011).
Respecto a la argumentación, se precisaron as-
pectos como planteamiento de la tesis (Beaugrande 
y Dressler, 1997; McNamara, 2004), construcción 
3 Si bien la ortografía y la puntuación no están conectadas directamente 
con los procesos de comprensión textual, lo están con los de producción, 
teniendo en cuenta que permiten la calidad del texto en la parte estilística. 
En la perspectiva de la lingüística textual (que se asume en esta investiga-
ción) se evalúan otros aspectos: cohesión, coherencia, discursividad y la 
forma como se construyen los argumentos.
de los argumentos (Ferreiro, 2003; Hyland, 2015), 
uso de las citas como garantes (Henao y Castañe-
da, 2002; Moreno, 2012), citar correctamente y 
referenciar fuentes utilizadas (Ossa, 2003; Mayor, 
2006), utilizar las posiciones de otros autores para 
argumentar o contraargumentar (Newell, Bloome y 
Hirvela, 2015; Gastel y Day, 2016), uso de falacias 
argumentativas (Van Eemeren et al., 2014) y argu-
mentar la tesis de forma coherente, cohesionada y 
clara (Londoño, 2016; Wallace y Wray, 2016).
Definidos los aspectos de la evaluación para 
cada requerimiento (18 en total), que conforma-
ron la prueba, se dio paso a la selección de dos 
lecturas, y se escogieron dos textos: el primero fue 
el artículo “Si yo gobernara el mundo”, de Steven 
Pinker (2011), respecto al cual se les pidió a los es-
tudiantes que hicieran un resumen4 y enunciaran 
la técnica utilizada. Para la segunda lectura, se eli-
gió el artículo publicado en El Espectador, titulado 
“Lecto-escritura”, de José Fernando Isaza (2012)5, 
se les invitó a realizar una lectura crítica y a preci-
sar qué es una lectura crítica6.
La prueba se diligenció con estudiantes del pro-
grama de Pedagogía Infantil que tomaban cursos en 
los semestres I, IV y VII. Se seleccionó una muestra 
aleatoria por semestre equivalente al 30 %, de mo-
do que, en total, se trabajó con 35 estudiantes (14 
de primer semestre, 9 de cuarto y 12 de séptimo). 
Al principio del proyecto, el programa de Peda-
gogía Infantil contaba con 306 estudiantes, 46 en 
primer semestre, 29 en cuarto y 40 en séptimo. Es 
preciso aclarar que los semestres se seleccionaron 
de forma intencional (Stubbs, 2014), teniendo en 
4 En el ejercicio realizado por los estudiantes se evaluó (por parte de dos 
profesores) el empleo de las macrorreglas, para esto se diseñó una rúbrica 
en la que además se tuvo en cuenta: la cohesión, la coherencia, la com-
prensión de significados, el uso de marcadores discursivos y el distancia-
miento del texto. 
5 Se seleccionaron estas pruebas puesto que ya habían sido realizadas por 
Henao, Londoño Frías (2014).
6 Aquí se identifica cómo comprenden los estudiantes la lectura crítica y si 
lo que creen está ajustado al concepto, lo que se pretende es confirmar 
las creencias previas con respecto a lo esperado. Lo anterior atendiendo a 
como lo precisan Torres y Londoño (2016): “La lectura crítica cumple una 
función importante y trascendental en el proceso de formación universi-
taria, porque es un concepto que implica la identificación de sentidos e 
intencionalidad al interior de cualquier tipo de texto [...]. Su propósito es 
buscar la relación entre el creador, la obra, el contexto y el espectador” 
(p. 382).
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cuenta la duración del programa y el interés por 
conocer la evolución de los niveles de lectura y 
escritura de los estudiantes en su formación.
Resultados
Evaluada la prueba a partir de los criterios determi-
nados en la rúbrica, se identifica el desempeño de 
cada grupo como se muestra en la tabla 1.
En el grupo que está iniciando la formación, 
se observa un bajo desempeño en la elaboración 
del resumen, cuyo puntaje significativamente me-
nor es el uso de macrorreglas (0,2) y el mayor tie-
ne que ver con el distanciamiento del texto (1,3). 
Llama la atención que en este grupo el desarrollo 
de argumentos es nulo.7
En el grupo de cuarto semestre, se observa un 
mínimo incremento frente al primer semestre en el 
resumen, y coinciden en que el puntaje mínimo es 
el uso de reglas, pero muestra un menor puntaje 
en el distanciamiento del texto (1,3). Un compor-
tamiento parecido tienen los grupos en la lectura 
crítica en la que ambos alcanzan un promedio de 
0,33. Lo mismo sucede con el desempeño de los 
dos grupos en la argumentación cuyo promedio en 
el primero es de 0,0 y en el de cuarto de 0,1.
En el grupo de séptimo semestre, se identifica un 
incremento frente a primer semestre, en un 180 % 
7 En cada aspecto el puntaje máximo es 2,0 y el mínimo 0,0.
Tabla 1. Promedio de la prueba por semestres7
Requerimiento y aspectos evaluados Promedio grupo de primer semestre
Promedio grupo de 
cuarto semestre
Promedio grupo de 
séptimo semestre
Resumen 0,8* 1,0* 1,8*
Empleo de macrorreglas 0,2 0,7 1,8
Cohesión 1,0 1,1 1,8
Coherencia 1,0 1,1 1,9
Comprensión de significados textuales 0,4 0,9 1,9
Marcadores discursivos 1,1 1,2 1,4
Distanciamiento del texto 1,3 1,3 2,0
Lectura crítica 0,3** 0,3** 1,3**
Explicación procesos de lectura crítica 1,0 0.9 1.4
Ortografía 0,1 0,1 0,6
Puntuación 0,3 0,3 1,2
Lectura crítica 0,1 0,2 1,7
Estructura del texto 0,1 0,3 1,0
Distanciamiento del texto 0,4 0,2 1,7
Argumentación 0,0*** 0,1*** 0,4***
Planteamiento de la tesis 0,0 0,3 1,0
Construcción de argumentos 0,0 0,2 0,8
Uso de citas 0,0 0,0 0,0
Citas y referencias 0,0 0,0 0,0
Empleo de posiciones de otros autores 0,0 0,0 0,6
Falacias 0,0 0,0 0,0
Fuente: elaboración propia.
*  promedio en elaboración del resumen.
**  promedio en lectura crítica.
*** promedio en argumentación.
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en el nivel de desempeño en la elaboración del 
resumen; sin embargo, no se alcanza el nivel es-
perado. De igual forma, en la lectura crítica, se in-
crementa alrededor del 363  %. No obstante, no 
se alcanza el nivel esperado. El nivel de más bajo 
desempeño se observa en la argumentación que 
alcanza un nivel medio (1,0).
Elaboración del resumen
Con el propósito de determinar los criterios que 
permitieran evaluar cualitativa y cuantitativamente 
cada uno de los aspectos de cada requerimiento, 
se precisó lo detallado en la tabla 2.
Respecto a las macrorreglas, en el grupo de pri-
mer semestre los estudiantes aplican algunas de 
ellas. Esto se expresa en el puntaje 0,2, que se in-
crementa levemente en cuarto semestre a un 0,7, 
pues usan la supresión y la generalización, y se 
observa un intento intuitivo de usar la construc-
ción, pero no se ve apropiada la técnica de macro-
rreglas. En séptimo semestre, el promedio de los 
estudiantes es de 1,8; además, se reconoce el uso 
de la supresión, la generalización y la construc-
ción. Según estos datos, es posible precisar que el 
nivel con el que ingresan al programa los estudian-
tes, en este requerimiento, es bajo y los procesos 
formativos que se dan en la licenciatura favorecen 
su desarrollo, especialmente en los últimos semes-
tres, pero sin alcanzar el nivel más alto.
Respecto a la cohesión, los textos que constru-
yen los estudiantes de primero y cuarto semestres 
tienen oraciones largas que no permiten identifi-
car el sentido con facilidad, y esta extensión de 
las oraciones conduce a dificultades de concor-
dancia de número y género. Lo mismo sucede con 
el queísmo, el dequeísmo, y la dequefobia, lo que 
coincide con promedios similares entre los dos 
grupos (1,0 y 1,1, respectivamente)8. En los textos 
8 Al respecto, si bien Casas (2015) describe el dequeísmo como el resultado 
de un progreso de la sintaxis castellana dada en unos contextos sociocultu-
rales específicos, la literatura alrededor del tema acuerda que el queísmo y 
el dequeísmo en los textos académicos son considerados una transgresión 
o incorrección idiomática. Lo mismo sucede con la dequefobia, que es 
la supresión de la preposición de cuando esta es necesaria (Borreguero y 
López, 2011; Camps et al., 2011; Serradilla, 2017). 
producidos por los estudiantes de séptimo semes-
tre, es notoria la reducción de problemas de cohe-
sión que alcanza un promedio de 1,8, cercanos al 
valor esperado (2,0).
En correspondencia con el nivel de desempe-
ño, respecto a la cohesión de los textos construi-
dos por los estudiantes, está el desarrollo de la 
coherencia textual, que tiene un promedio de 1,0 
en primer semestre, 1,1 en cuarto y 1,8 en sépti-
mo. En la construcción de los escritos se observa 
la falta de uso de marcadores y de signos de pun-
tuación. En más de la mitad de los estudiantes de 
primero y de cuarto semestre, se da el distancia-
miento del autor en la construcción del resumen, 
pero no su elaboración estructurada.
En la comprensión de significados, en los estu-
diantes de primer y cuarto semestres, el promedio 
de comprensión de significados es cercano (0,4 y 
0,9, respectivamente), lo que se expresa en una 
construcción del resumen en el que se traen pá-
rrafos completos del texto sin entender el signifi-
cado y en la tergiversación las ideas del autor, y 
en ocasiones se afecta la fidelidad informativa del 
texto, contrario a lo encontrado en los estudiantes 
de séptimo semestre, que tienen un promedio de 
1,9, cercano al esperado.
Respecto a los marcadores discursivos, los tres 
grupos en este aspecto tienen promedios cerca-
nos (primer semestre 1,1; cuarto, 1,2; y séptimo, 
1,3), pues, como se señaló antes, los estudian-
tes no utilizan con suficiencia los marcadores 
discursivos, lo que lleva al abuso de adjetivos y 
sustantivos9.
Finalmente, en relación con el distanciamiento 
del texto, es notorio que este es uno de los aspec-
tos que puntúa más alto en los tres grupos: 1,3 
en primero, 1,2 en cuarto y 2,0 en séptimo. Es-
tos últimos reconocen en el ejercicio de reescri-
tura que los planteamientos provienen del texto 
9 Para Huguet et al. (2018), en la escritura científica de corte empírico-ana-
lítico es necesario ser claros, precisos, breves y concisos; por tanto, pre-
dominan las oraciones cortas. No obstante, en las ciencias sociales y 
humanas, entre ellas la educación, la construcción discursiva responde a 
otras lógicas como la elaboración de oraciones más extensas y la frecuen-
cia de marcadores discursivos que afiancen los rasgos estilísticos.
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leído, lo que ayuda a reconocer la preeminencia 
que tiene el texto sobre el lector en el proceso de 
resumir. En los textos de los estudiantes de primer 
semestre, se reconoce la voz del autor, pero no 
tienen habilidades para elaborar el resumen desde 
la perspectiva sociocognitiva. Puede darse por la 
influencia (o explicaciones) recibidas en su proce-
so de formación.
Realización de la lectura crítica
Los criterios para evaluar los aspectos definidos en 
este requerimiento se relacionan en la tabla 3.
Explicación de la lectura crítica
Los estudiantes tienen una idea somera de lo que 
es la lectura crítica, pero, al intentar definirla, les 
faltan elementos, aunque hacen un esbozo del 
concepto. Quienes hacen un ejercicio más cerca-
no a la definición son los estudiantes de séptimo 
semestre con un promedio de 1,4. Por ejemplo, 
escriben:
Es la capacidad de comprender un escrito y brin-
dar mi punto de vista sobre el contenido y sobre si 
estoy de acuerdo o no y por qué. (p. 27. s)
Tabla 2. Criterios de evaluación de la elaboración del resumen
Puntuación Criterio Aspecto
2 Esperado Empleo de macrorreglas en la elaboración del resumen
Cohesión
Coherencia
Comprensión de significados textuales
1 Aceptable
0 Insuficiente
2 Entre 5 y 8
Uso de marcadores discursivos 1 Entre 2 y 4
0 1 o ninguno
2 Sí
Se distancia del texto 
0 No
Fuente: elaboración propia.
Tabla 3. Criterios de evaluación de la lectura crítica
Puntuación Criterio Aspecto
2 Esperado
Explicación y lectura crítica1 Aceptable
0 Insuficiente
2 0 errores
Ortografía y puntuación 1 De 1 a 5 errores
0 Más de 5 errores
2 Esperado
Lectura crítica




Se distancia del texto
0 No
Fuente: elaboración propia.
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Es el ejercicio visual y mental que implica a la 
persona, aparte de leer, generar conocimiento y opi-
niones sobre lo que se está leyendo, es precisamente 
eso que indica el nombre, una crítica, una reflexión 
y puesta en marcha de saberes para dar manifiesto 
ya sea positivo o negativo, a favor o en contra de que 
se lee. (p. 32. s)
Quienes presentan una confusión al respecto 
son los del grupo de cuarto con un promedio de 
0,9, como se muestra en los siguientes apartes:
Es reconocer, analizar e interpretar aquellas 
ideas que se encuentra en un texto pues consiste en 
identificar necesariamente ideas que no están a sim-
ple vista y que se alcanzan a obtener al momento de 
sintetizar y analizar. (p. 17. c)
Es analizar o comprender algún texto. (p. 19. c)
Un aspecto en el que tienen menor nivel de des-
empeño es la ortografía10, pues el promedio de pri-
mero es 0,1, en cuarto de 0,0 y en séptimo de 0,6; 
y es interesante que los errores ortográficos en los 
grupos oscilan entre 2 y 35, es decir, ninguno de 
los estudiantes tiene menos de 2 errores.
La puntuación es el segundo aspecto con más 
bajo promedio, con un comportamiento igual en-
tre los grupos de primero y cuarto (0,33) y un li-
gero incremento en el promedio de séptimo (0,6).
En la escritura de textos que hacen los estudian-
tes de primero y cuarto semestres, no se elabora 
una lectura crítica; puesto que, al intentar dis-
tanciarse del autor, sus planteamientos se hacen 
intrincados, se quedan en la opinión somera sin 
argumentos y contraargumentos. Se carece clari-
dad sobre la idea del autor, faltan referencias y la 
citación no es adecuada11. Esta situación se supera 
10 Ahora, la ortografía por sí sola no indica mayor cosa, es relevante cuando 
se le asocia a otras prácticas como la lectura o los hábitos lectores. Es decir, 
si entendemos que cuanto más se lee, mejor es la ortografía por la capaci-
dad de reconocimiento de las palabras, esto indicaría que las prácticas de 
lectura no son tan frecuentes como lo indican ellos en la encuesta.
11 Esto se contradice con la respuesta que dan los estudiantes al preguntarles 
en la encuesta si citan fuentes. 
en los estudiantes de séptimo semestre, según se 
identifica en el promedio del aspecto, 1,7, y que es 
coherente con la respuesta que dan en la encuesta 
sobre a si citan fuentes.
En este grupo, se identifica una producción 
interesante con elementos que indican la com-
prensión del punto de vista del autor. Sin em-
bargo, es necesario superar la citación tácita, el 
uso de garantes y avanzar en la producción ar-
gumentativa. En los grupos de primero y cuarto 
semestres, los niveles de producción son inci-
pientes y se pierde de vista la crítica del autor, lo 
que se observa en los bajos promedios 0,1 y 0,4, 
respectivamente.
En cuanto al distanciamiento del texto, el pro-
medio del grupo de primer semestre es de 0,4 y el 
de cuarto de 0,2, lo que permite comprender que 
no se resguardan las ideas que provienen del autor 
y, por tanto, se quedan en opiniones sin avanzar a 
una lectura crítica, situación que se supera en gran 
medida en el grupo de séptimo cuyo promedio se 
incrementa a 1,6.
La argumentación
Para evaluar este requerimiento se precisaron los 
criterios descritos en la tabla 4.
Sobre la argumentación, la valoración prome-
dio del grupo de primer semestre es de 0,0 y la de 
segundo 0,1; esto implica que no se encuentra una 
producción en los estudiantes de los primeros se-
mestres, sus escritos se estructuran con opiniones 
superficiales que carecen de garantes para apoyar 
lo dicho y no se distancian de los argumentos del 
autor y terminan siendo conclusiones apresuradas 
o afirmaciones falaces, al punto de distorsionar los 
argumentos del autor. En estos dos grupos, la ela-
boración de los textos se centra en apreciaciones 
someras que permiten decir que aún no hay ele-
mentos de argumentación.
Respecto al grupo de séptimo semestre, el pro-
medio es de 1,0, en algunos estudiantes se observa 
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una producción que implica comprender los ar-
gumentos de los autores. La tesis logra plantearse 
de forma aceptable pero no se desarrolla, incurren 
en falacias, les hacen falta citas y referencias de 
otros autores para argumentar y contraargumentar. 
En general, este grupo alcanza un promedio mayor 
que los dos anteriores, pero aún falta trabajar la 
producción argumentativa.
Al analizar los resultados de la prueba aplica-
da en la investigación frente a los puntajes de la 
Prueba Saber 11 (lenguaje o lectura crítica) y la 
conducta de entrada de carácter institucional (pro-
cesos comunicativos), se observa que hay una ten-
dencia en el desempeño de los estudiantes. Así, 
por ejemplo, los estudiantes de cuarto semestre 
ingresan con el puntaje más bajo, de los tres gru-
pos, en la Prueba Saber 11 y obtienen un puntaje 
más bajo, frente a los otros dos grupos, en la de 
procesos comunicativos12 y en la correspondiente 
a la investigación solo alcanzan un incremento de 
0,2 en el resumen y de 0,1 en argumentación y 
ninguno en lectura crítica.
Resultados de la encuesta
En los resultados de las encuestas se encuentra que 
el 78,1 % habitan en viviendas de estratos 1 y 2. 
El 21,8 % reporta que la formación de la madre es 
a nivel de básica primaria completa o media com-
pleta o educación técnica (las tres opciones tienen 
el mismo porcentaje). La formación del padre en 
12 En correspondencia con la información suministrada por las oficinas de 
Admisiones y el Programa de Retención de la Universidad, el promedio de 
los puntajes en la Prueba Saber 11 para los grupos de primer, cuarto y sép-
timo semestres es: 54, 47,3 y 56,8, respectivamente. En la prueba institu-
cional los resultados obtenidos son: 3,38, 2,44 y 3,49 (rango de evaluación 
es de 0,0 a 5,0). 
Tabla 4. Criterios de evaluación de la elaboración de la argumentación
Puntuación Criterio Aspecto
2 Esperado
Planteamiento de la tesis1 Aceptable
0 Insuficiente
2 Esperado
Construcción de argumentos 1 Aceptable
0 Insuficiente
2 Esperado
Uso de citas como garantes 1 Aceptable
0 Insuficiente
2 Esperado
Cita y referencia1 Aceptable
0 Insuficiente
2 Esperado
Uso de posiciones de otros autores para argumentar y contraargumentar1 Aceptable
0 Insuficiente
5 0 falacias
Omisión de falacias1 De 1 a 2 falacias
0 Más de tres falacias
Fuente: elaboración propia.
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un 25 % es media completa y el 18,7 % básica 
primaria completa.
El 84,3 % de los estudiantes recibieron formación 
básica y media en el contexto urbano y el 87,5 % en 
instituciones públicas. El 90,6 % tiene computador 
en casa y cuenta con servicio de internet.
El 84,3 % y el 93,7 % califican su habilidad pa-
ra leer y escribir, respectivamente, entre regular y 
buena. El 81,2 % precisa que tuvieron que ajustar 
sus prácticas de lectura y escritura al ingresar a la 
universidad, como se lee a continuación:
Me tocó cambiar debido a que en la secunda-
ria no leía completos los libros académicos, solo lo 
que era de mi interés o le que pedían de tarea, y en 
la universidad me tocó empezar a leer todo aquello 
que fuera necesario. (e. 15.c)
[...] antes de entrar al programa pensaba que te-
nía buen nivel de lectura pero son insuficientes para 
manejar con facilidad las lecturas técnicas que se 
ven. (e. 9. p)
Cuando llegué a la universidad, las herramientas 
para leer y escribir no eran buenas y me ha tocado 
duro. (e. 33. s)
En el colegio en el que estuve en primaria y 
bachillerato, mis profesores fueron exigentes, nos 
daban guías y libros suficientes como apoyo para 
mejorar la lectura y la escritura. (e. 21. c)
El 93,7  %, de los estudiantes dicen que los 
trabajos universitarios los realizan a partir de la 
consulta de documentos impresos y de la red y 
el 68,7 %, que hacen un uso adecuado de fuen-
tes (lo que se contradice con los resultados de 
la prueba en la citación de fuentes) y el 100 % 
expresa que las orientaciones de los profesores 
contribuyen a fortalecer sus competencias para 
escribir. El 50 % lee revistas y en particular dis-
ponibles online, el 65,6 % de los estudiantes no 
lee periódicos.
De acuerdo con lo anterior, se identifica que 
los tres grupos tienen características similares. Sin 
embargo, una diferencia importante se precisa en 
los estímulos recibidos durante la infancia para 
el desarrollo de hábitos de lectura y escritura. El 
66,5 % de los estudiantes de séptimo semestre di-
cen que recibieron estímulos para lectura y para la 
escritura:
Me estimularon con la lectura de cuentos, las 
planas y los dictados. (e. 24. s)
En la casa me compraban libros, lo que me me-
joró la ortografía. (e. 29. s)
Mi mamá me leía toda clase de cuentos, era muy 
dedicada, eso creo, lo que me ayudó con mis posibi-
lidades para leer y escribir mejor. (e. 32. s)
En relación con los resultados de cuarto semes-
tre, el 68,75 % de los estudiantes manifiesta que 
no recibieron ningún tipo de estímulo:
No recibí ningún estímulo para la lectura y la es-
critura porque mis papás trabajaban la mayor parte 
del tiempo y me cuidaba era mi abuela y no le inte-
resaba el tema, (e.16.c)
[...] de estímulos, ninguno; en mi casa no me 
compraban cuentos ni nada que me ayudara a mo-
tivarme. (e. 18. c)
Respecto a primer semestre, el 66,6 % indica 
que recibieron estímulos en el desarrollo de la es-
critura: “Mi hermano, que es mayor, me ayudaba 
con las tareas de escribir y me corregía cómo es-
cribía” (e.3.p); “Mi mamá me ponía muchas planas 
para mejorar la letra”. (e. 11. p).
Conclusiones
Los niveles de lectura y escritura con los que ingre-
san los estudiantes son bajos, lo que se identifica 
en los puntajes de las Pruebas Saber 11 y se ratifica 
con la conducta de entrada procesos comunicati-
vos que se aplica en el Programa de Permanencia 
y Retención Estudiantil de la Universidad de los 
Llanos (PREU). Estos resultados los ubica en el per-
fil de riesgo por razones académicas.
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Según lo anterior, el grupo de cuarto semestre 
presenta los niveles más bajos en la Prueba Saber 
11, y en los resultados de la prueba aplicada tie-
ne similar comportamiento con el grupo de pri-
mer semestre en los requerimientos para la lectura 
crítica y la argumentación, y una leve mejoría en 
el resumen. Lo que implica que, luego de cuatro 
semestres de formación en el programa, se logra 
compensar los 6,7 puntos de desventaja con los 
que ingresa dicho grupo.
El grupo de séptimo está 2,8 puntos por enci-
ma del de primer semestre en los resultados de la 
Prueba Saber 11 y 9,5 por encima del de cuarto. 
Los resultados de la prueba aplicada para la inves-
tigación están por encima en 0,6 puntos en la ela-
boración del resumen, 0,9 en lectura crítica y 1,0 
en argumentación, frente al primer semestre y 0,4, 
0,9 y 0,9 puntos, respectivamente, en relación con 
el grupo de cuarto; esto supone que es el grupo 
del que se espera un mejor desempeño, pero no 
alcanza el nivel deseado para un estudiante uni-
versitario, pese a que logra el 50 % más en argu-
mentación frente a los otros dos grupos y alcanza 
1,7 de promedio en la lectura critica.
En ese sentido, los estudiantes que no desarro-
llan el nivel deseado en el requerimiento de lec-
tura crítica no logran interpretar, inferir, analizar, 
explicar el sentido global de los textos y asumir 
una postura propia sobre los textos abordados en 
su formación como maestros para la infancia, lo 
que tiene una relación directamente proporcional 
con el pensamiento crítico y con el nivel de apren-
dizaje y desempeño académico.
Los resultados de la investigación indican que el 
nivel con el que ingresa el estudiante no es mejo-
rado sustancialmente durante la formación que se 
da en el programa, pese a que los estudiantes sos-
tienen que reciben de sus profesores retroalimenta-
ción en sus trabajos que les permite fortalecer sus 
habilidades. Sin embargo, al pedirles que aclaren 
las orientaciones que les dan, se observa que es-
tán dadas a la estructura de los escritos, sin aclarar 
cómo pasar de la narración hacia el desarrollo de 
argumentos, contrargumentos y asumir posiciones 
frente a los autores abordados, cómo construir te-
sis, desarrollarlas y sostener los argumentos.
Por otro lado, el 62,4 % de los estudiantes tie-
nen madres con un nivel de formación entre bá-
sica primaria y media (aquí, se tiene en cuenta 
quiénes reportan formación incompleta en bási-
ca primaria y media), un 21,8 % tiene formación 
técnica, y el 14,6  % formación profesional. Al 
respecto, los estudios muestran una relación pro-
porcional entre el nivel educativo de la madre y el 
desempeño académico de los hijos. No obstante, 
llama la atención que los estudiantes con menor 
desempeño en la prueba aplicada al principio de 
la investigación tienen madres con niveles mayo-
res de formación que arroja el grupo, más si se tie-
ne en cuenta que “el ingreso y permanencia en la 
universidad están mediatizados por la capacidad 
de lectura y de escritura del estudiante, y esta, a 
su vez, está mediatizada por condiciones socioe-
conómicas y culturales de la familia” (Londoño, 
2013, p. 67).
Los estudiantes que reportaron experiencias en 
la infancia de estimulación para la lectura y la es-
critura son quienes presentan mejores desempe-
ños en la prueba aplicada en la investigación. Lo 
que indica que para los participantes en la investi-
gación hay una relación entre los procesos de es-
timulación recibidos a temprana edad en lo que 
respecta a la lectura y la escritura y su impacto 
en la adultez. Este aspecto debe ser investigado en 
profundidad en futuros estudios.
La mayoría de los estudiantes en primer semes-
tre escriben igual a como hablan, tienen problemas 
de cohesión y coherencia, y abuso de adjetivos. 
Tienen claridad sobre la dimensión de la lectura 
crítica pero no tienen herramientas para construir 
tesis, argumentos para desarrollarlos y sostenerlos.
En general, al identificar el bajo nivel de lectura 
y escritura de los estudiantes, se puede concluir 
que tienen impedimentos para apropiar lo que ex-
presan los textos que se les sugieren en los dife-
rentes cursos para formarse como maestros, con 
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discursos y posturas pedagógicas que les permitan 
desempeñarse de manera adecuada en el mundo 
laboral, con capacidad de lectura que les facilite 
seguir actualizándose, además con habilidad para 
escribir de forma coherente y cohesiva, con estilo 
propio y agradable.
Los estudiantes alcanzan en cuarto y séptimo 
semestres un nivel satisfactorio en el desarrollo del 
resumen. No obstante, con el trabajo en macrorre-
glas, se puede mejorar el desempeño de aquellos 
que ingresan a la universidad, especialmente si se 
les presentan elementos analíticos que afiancen 
los procesos comprensivos y productivos del texto. 
Estos argumentos pueden provenir de la lingüísti-
ca textual, el análisis crítico del discurso y la ar-
gumentación pragmadialéctica, que son opciones 
viables y pertinentes en los propósitos académicos. 
El enfoque desde el cual se formula una propuesta 
se validará en la segunda fase del proyecto. Esto es 
crucial si se tiene en cuenta que para Paula Carlino 
(2005), las habilidades de lectura y escritura no son 
separables y aprendidas de forma definitiva, sino 
que deben trabajarse, por ejemplo, en la universi-
dad, en el marco de una matriz disciplinar respecto 
de la naturaleza de lo que debe ser aprendido (con-
ceptos y discursos) por los futuros profesionales.
Finalmente, es pertinente indicar que, si bien 
no fue un propósito de esta fase investigativa el 
preguntarse a profundidad por las prácticas peda-
gógicas de los profesores que desarrollan cursos 
en el programa de Pedagogía Infantil de la Uni-
versidad de los Llanos, en el intento de avanzar en 
una propuesta para favorecer los niveles de lectura 
y escritura en los estudiantes se ha logrado iden-
tificar que debe posicionarse como un eje trans-
versal y no como actividad aislada. Así las cosas, 
es necesario que se asuma como una política del 
programa, para lo cual es indispensable que los 
profesores como especialistas de la disciplina se 
hagan cargo de la tarea de lectura y escritura con 
los estudiantes, puesto que además de conocer las 
convenciones propias de sus cursos, están familia-
rizados con el contenido que se espera dominen 
(Bailey y Vardi, 1999).
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